










































Nell’estate del 2007, il ministro della pub-
blica istruzione ha affermato che l’insegna-
mento della matematica costituisce una ve-
ra e propria emergenza della scuola italiana.
Le difficoltà nell’apprendimento della ma-
tematica sono testimoniate dall’alta percen-
tuale di debiti formativi in matematica che
si registra nella scuola superiore (il 43,3%
dei debiti formativi della scuola superiore
sono di matematica e questa percentuale è
pressoché omogenea sul territorio naziona-
le e tra i diversi ordini di scuola ) e soprat-
tutto dai risultati del test internazionale PI-
SA (Programme for International Student
Assessment). Il test PISA, in particolare, of-
fre un vasta quantità di informazioni per ri-
flettere sui cambiamenti da apportare al si-
stema di istruzione della matematica al fine
di migliorare l’apprendimento degli studen-
ti [AA.VV., 2004; AA.VV., 2007]. 
Questo lavoro riguarda un progetto di for-
mazione a distanza per insegnanti in servi-
zio di matematica centrato sul test interna-
zionale PISA. Il progetto è stato realizzato
nell’anno scolastico 2004-2005 con il fine
di favorire trasformazioni nelle pratiche di
insegnamento di matematica coerenti con
le indicazioni che emergono da PISA. In
questo lavoro presentiamo il modello di for-
mazione implementato nel progetto e di-
scutiamo la sua validità formativa in relazio-
ne alla capacità di costruire le condizioni
che consentono agli insegnanti di praticare
il cambiamento prima descritto. Più in par-
ticolare, in questo lavoro, dopo una breve
presentazione delle caratteristiche principa-
li del test PISA, vengono inquadrate teori-
camente le problematiche relative al cam-
biamento nelle pratiche didattiche di mate-
matica sia dal punto di vista interno alla di-
sciplina (teoria della trasposizione didattica)
sia dal punto di vista  delle condizioni psi-
cologiche e sociali che possono consentire
di praticare il cambiamento (teoria della
rappresentazione sociale). La teoria della
trasposizione didattica è stata elaborata da
Chevallard [1985] e in questo lavoro viene
usata per inquadrare i processi coinvolti nel-
la trasformazione dei contenuti matematici
da insegnare. La teoria  delle rappresenta-
zione sociale è stata elaborata da Moscovici
[1989] e in questo lavoro  viene usata per
inquadrare i principi, le norme e i valori che
gli insegnanti hanno dell’insegnamento del-
la matematica e che condizionano cultural-
mente  la loro azione educativa.
La nozione di rappresentazione sociale vie-
ne infine usata per discutere l’efficacia for-
mativa del progetto di formazione. Il riferi-
mento per la discussione sono gli scambi
comunicativi tra i partecipanti, dai quali
vengono riportati alcuni estratti  per valuta-
re, in base al costrutto teorico della rappre-
sentazione sociale, se il progetto di forma-
zione  ha permesso di costruire le condizio-
ni che possono consentire agli insegnanti
coinvolti di operare trasformazioni nell’in-
segnare matematica,  coerenti con le indica-
zioni di PISA.
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ica IL TEST INTERNAZIONALE PISA
PISA è un’indagine internazionale avviata
dall’OCSE nel 1997, il cui scopo principale
è volto a valutare in che misura gli studenti
di quindici anni sono preparati ad affronta-
re le sfide che potrebbero incontrare nel
corso della propria vita. Questa valutazione
è riferita a tre precisi ambiti disciplinari che
sono le scienze, la matematica e la lettura,
ed è accompagnata da una raccolta di infor-
mazioni sul contesto familiare, sugli stili di
apprendimento, sulla percezione degli am-
bienti in cui l’apprendimento stesso ha luo-
go e sulla familiarità con le nuove tecnolo-
gie.
Il test PISA del 2003 è stato orientato alla
valutazione degli studenti in campo mate-
matico, cioè alla valutazione della loro ca-
pacità di analizzare, ragionare e comunicare
efficacemente idee matematiche affrontan-
do la soluzione di problemi matematici o
interpretando soluzioni, in contesti molto
variati [AA.VV, 2004].
PISA valuta le competenze matematiche
degli studenti non tanto e non semplice-
mente in termini di padronanza dei conte-
nuti curricolari, quanto piuttosto in termini
di conoscenze e di abilità necessarie nella vi-
ta adulta. Le conoscenze e le abilità curricu-
lari sono valutate in riferimento alla capacità
dello studente di saperle applicare in situa-
zioni e contesti del mondo reale.
Le competenze considerate in PISA sono
articolate in tre raggruppamenti (riprodu-
zione, connessione, riflessione) in relazione
ai diversi processi cognitivi richiesti per ri-
solvere diversi tipi di problemi. L’articola-
zione delle competenze in questi tre rag-
gruppamenti riflette il modo in cui le pro-
cedure matematiche sono normalmente im-
piegate quando si affrontano i problemi che
sorgono nell’interazione con la realtà.
I risultati ottenuti dagli studenti italiani va-
lutati attraverso il test PISA del 2003 sono
piuttosto deludenti; essi hanno conseguito
il punteggio medio di 466, collocandosi al
di sotto della media internazionale che è di
500 punti. Solamente il 7% raggiunge i li-
velli più alti della scala di competenza mate-
matica. Nell’ambito del territorio nazionale
esistono delle differenze tra aree geografi-
che, ad esempio nel Nord Ovest e nel Nord
Est si raggiungono punteggi al di sopra del-
la media (rispettivamente 510 e 511), men-
tre nelle due aree del Mezzogiorno, Sud e
Isole, si hanno punteggi inferiori alla media
(rispettivamente 428 e 423). Inoltre vi sono
evidenti differenze anche tra i diversi tipi di
scuole coinvolte (Licei, Istituti tecnici e Isti-
tuti professionali): i Licei hanno un punteg-
gio medio di 503, gli Istituti tecnici un pun-
teggio di 472 e, infine, gli Istituti professio-
nali di 408.
I mediocri risultati raggiunti dagli studenti
quindicenni italiani nel test PISA sono un
segnale di allarme su cui occorre riflettere.
Tali risultati infatti pongono la necessità di
apportare modifiche al sistema di istruzione
della matematica per far sì che esso possa
fornire agli studenti italiani una preparazio-
ne matematica almeno non inferiore a quel-




Un cambiamento del sistema di istruzione
della matematica comporta modifiche negli
obiettivi dell’istruzione matematica, in ciò
che viene insegnato, nel modo in cui viene
insegnato.
Sono le grandi trasformazioni tecnologiche
avvenute negli ultimi 30 anni che hanno po-
sto la necessità di attuare cambiamenti an-
che sul piano della formazione matematica
degli studenti. Sino a pochi decenni fa la
matematica che veniva insegnata agli stu-
denti era una matematica fatta soprattutto
di tecniche e di calcoli. Questo modello di
insegnamento è entrato in crisi con l’avven-
to e la diffusione di strumenti informatici
che consentono di realizzare tecniche nu-
meriche, simboliche e geometriche in modo
automatico. Oggi la formazione matemati-
ca non può più limitarsi allo sviluppo di tec-
niche matematiche. Nella società della co-
noscenza le persone si confrontano costan-
temente con una miriade di compiti che im-
plicano concetti di tipo quantitativo, spazia-
le, probabilistico o altri tipi di concetti ma-
tematici e che richiedono la capacità non so-
lo di conoscere tecniche matematiche stan-
dard ma di saperle applicare nelle variegate
situazioni in cui ai cittadini è richiesto di
usarle [AA.VV., 2007].
Questo è il tipo di competenze che il test
PISA verifica in campo matematico e di cui
gli studenti italiani hanno mostrato essere
carenti. Il test PISA mette, pertanto, in di-
scussione la capacità della scuola italiana di
costruire queste competenze e pone la ne-
cessità di un cambiamento nel sistema di
istruzione della matematica.
Notiamo che il cambiamento può riguarda-
re, da una parte, il contenuto da insegnare e
le competenze da sviluppare e, dall’altra, il
modo in cui insegnare (quest’ultimo aspet-









































icaLa conoscenza che viene insegnata a scuola
è sottoposta ad un processo di obsolescenza
e di rinnovamento dovuti sia a ragioni con-
nesse alla disciplina, sia a ragioni connesse
alla funzione sociale e culturale della scuola
nella società. L’introduzione dell’insiemi-
stica nel curriculum di matematica verso la
fine degli anni 60, e la sua successiva perdi-
ta di importanza, costituiscono un esempio
paradigmatico del ciclo di obsolescenza di
una conoscenza matematica dovuta a ragio-
ni connesse alla disciplina, mentre l’intro-
duzione di elementi di informatica nel cur-
riculum di matematica costituisce un esem-
pio recente di rinnovamento del contenuto,
dovuto a ragioni connesse alla trasformazio-
ne della società. 
La teoria della trasposizione didattica elabo-
rata da Chevallard [1985] permette di met-
tere in evidenza i complessi processi che tra-
sformano la conoscenza che viene insegna-
ta e appresa.
Si tratta, da una parte, di complessi proces-
si sociali che trasformano i contenuti del sa-
pere prodotto dai matematici in indicazioni
programmatiche per gli insegnanti, e li fan-
no diventare contenuti da insegnare (tra-
sposizione esterna) e, dall’altra, di processi
che trasformano le indicazioni programma-
tiche in contenuti effettivi di insegnamento,
e li fanno diventare sapere insegnato (tra-
sposizione interna). 
PISA, con le sue indicazioni a livello di con-
tenuti, di competenze da sviluppare e con i
suoi test per gli studenti che sono esempi
paradigmatici di pratiche adeguate alle nuo-
ve necessità di formazione matematica, co-
stituisce l’esperienza più significativa di tra-
sposizione didattica esterna con caratteristi-
che transnazionali realizzata in questi ultimi
anni. 
I risultati del test PISA richiedono di attua-
re cambiamenti nella conoscenza che viene
insegnata, cioè cambiamenti sul piano della
trasposizione didattica interna. 
Notiamo però che lo sviluppo dei processi
connessi con la trasposizione didattica in-
terna sono a nostro avviso condizionati da
due fattori importanti e più precisamente:
• da vincoli istituzionali, cioè da norme e
regole del sistema scolastico istituzionale;
tali vincoli influiscono sul tipo di appren-
dimento che si può realizzare all’interno
dell’istituzione scolastica e possono osta-
colare il cambiamento;
• dalla rappresentazione che gli insegnanti
hanno dell’insegnamento di matematica e
cioè:
- dal valore formativo che essi attribuisco-
no a ciò che deve essere insegnato di
matematica, sia dal punto di vista della
sua utilità sociale, sia dal punto di vista
della formazione culturale dello studen-
te;
- dai principi di natura epistemologica a
cui essi fanno riferimento in modo im-
plicito o esplicito nell’insegnare una
certa conoscenza matematica. 
Vediamo due esempi.
I vincoli istituzionali attuali ostacolano gli
insegnanti di matematica delle superiori
nell’introdurre l’uso di strumenti digitali
nell’attività matematica e nell’innovare le
loro pratiche didattiche. Infatti gli inse-
gnanti eventualmente disponibili a speri-
mentare pratiche didattiche innovative in
questo campo sanno che, nell’esame finale
di maturità, i propri studenti saranno valu-
tati su compiti tradizionali, senza poter far
uso di tali strumenti. 
Il secondo esempio riguarda gli insegnanti
che attribuiscono una grande importanza
formativa allo sviluppo delle tecniche di cal-
colo, tipico della tradizione scolastica (cal-
colo polinomiale, espressioni con radicali,
soluzione di equazioni, di sistemi di equa-
zioni,…). Questi insegnanti sono ancora
piuttosto numerosi e, in generale, sono di-
sposti a spendere molto tempo per lo svi-
luppo di queste competenze. L’alto valore
formativo che essi riconoscono allo sviluppo
di queste competenze può ostacolare lo svi-
luppo di una pratica didattica centrata sul-
l’applicazione di tali tecniche nella soluzio-
ne di problemi. Queste ultime sono, invece,
le competenze a cui il test PISA attribuisce
un alto valore formativo.
Notiamo che il test PISA, assegnando gran-
de importanza allo sviluppo di competenze
diverse da quelle che caratterizzano la tradi-
zione scolastica, può contribuire a mettere
in crisi la rappresentazione che i docenti
hanno dell’insegnamento della matematica
(e di conseguenza anche la rappresentazio-
ne di se stessi nel ruolo di docente di mate-
matica) e può orientare verso un cambia-
mento della pratica didattica.
Ciò detto, è importante, però, tenere conto
del fatto che non è facile acquisire la consa-
pevolezza di un certo problema (per esem-
pio delle problematiche che PISA fa emer-
gere) anche in presenza di dati e risultati che
possono apparire, ad alcuni, molto chiari e
evidenti sul piano delle implicazioni opera-
tive. Inoltre, modificare ciò che si insegna e
il modo in cui lo si insegna è ancora più
complesso. 
Riteniamo che per favorire un cambiamen-
to nel sistema di istruzione della matemati-
ca sia necessario attuare percorsi di forma-
zione per gli insegnanti in servizio basati su
un approccio che considera gli ostacoli e le
difficoltà che i vincoli istituzionali e quelli
culturali (valori principi, norme) pongono
al cambiamento. Inoltre, riteniamo che nel-
l’ambito di un processo formativo con que-
ste caratteristiche occorra valutare in itinere
le azioni e le scelte operate per stabilire se
ciò che emerge nello sviluppo delle attività
sia funzionale o meno a promuovere cam-
biamenti significativi nella pratica degli in-
segnanti. Ciò, al fine di poter eventualmen-
te modificare l’intervento formativo. 
Nel seguito descriviamo il riferimento teori-




La rappresentazione che ciascun insegnante
di matematica ha dell’insegnamento della
sua materia è specifica non tanto del singo-
lo individuo quanto di gruppi di individui o
di intere comunità; infatti essa è il risultato
di una costruzione sociale che affonda le ra-
dici nell’esperienza e in pratiche didattiche
che sono condivise da molti insegnanti. In
questo lavoro parleremo, pertanto, di rap-
presentazione sociale dell’insegnamento
della matematica. 
La nozione di rappresentazione sociale è
stata elaborata da Moscovici [1989]. Rite-
niamo che essa possa essere uno strumento
molto utile per progettare un percorso di
formazione volto a favorire il cambiamento
delle pratiche didattiche degli insegnanti e
per valutare se i processi che si sviluppano al
suo interno sono funzionali a tale obiettivo.
In base al quadro elaborato da Moscovici, le
rappresentazioni sociali possono essere con-
siderate come sistemi di interpretazione
della realtà che sostengono le relazioni del-
l’individuo con il mondo e con gli altri e che
lo orientano a organizzare i suoi comporta-
menti e le comunicazioni sociali. 
Sono una forma di conoscenza elaborata so-
cialmente che concorre alla costruzione di
una realtà condivisa; esprimono sistemi di
valori, convinzioni e norme di comporta-
mento che hanno lo scopo di organizzare la
percezione del mondo e di servire da codi-
ce condiviso per la comunicazione e gli
scambi sociali.
Secondo Moscovici le rappresentazioni che
noi fabbrichiamo di un qualsiasi fenomeno
sono sempre il risultato di uno sforzo co-
stante di rendere consueto e reale qualcosa
che spesso può essere anche problematico o
inconsueto. Quando emergono aspetti pro-
blematici e le categorie solitamente usate
per interpretare il fenomeno appaiono in-
soddisfacenti, si creano le condizioni che
possono portare ad una trasformazione del-
la rappresentazione sociale relativa al feno-
meno in esame. Notiamo però che la tra-
sformazione di una rappresentazione socia-
le non è mai il risultato di una elaborazione
solo individuale, in quanto essa, per sua na-
tura, ha una dimensione prettamente socia-
le. Inoltre, la critica di una pratica consoli-
data all’interno di un gruppo non è suffi-
ciente, di per sé, a garantire un reale pro-
cesso di trasformazione della rappresenta-
zione sociale che la determina.
Secondo Moscovici le trasformazioni sociali
possono evolvere e trasformarsi attraverso i
processi dell’ancoraggio e dell’oggettivazio-
ne, che hanno anch’essi una natura sociale.
Il processo di ancoraggio è il meccanismo
finalizzato a ridurre la paura che produce un
fenomeno che l’individuo considera rilevan-
te ma che non gli è familiare o che gli pro-
cura dei problemi [Palmonari, 1989]. È il
meccanismo che permette al soggetto di
classificare, denominare e spiegare qualcosa
che non conosce bene o che non sa spiega-
re bene, usando categorie interpretative
(valori, principi e norme) che vengono ar-
ricchite o trasformate sul piano concettuale,
attraverso la possibilità di entrare in contat-
to con nuovi modelli culturali, oppure at-
traverso gli scambi sociali o per mezzo di
pratiche collaborative
Il processo di oggettivazione è, invece, il
processo attraverso il quale le categorie in-
terpretative, trasformate sul piano concet-
tuale attraverso il meccanismo dell’ancorag-
gio, trovano reificazione in nuove pratiche
sociali che coinvolgono gli individui e li
orientano nella costruzione di nuovi signifi-
cati relativi al fenomeno in esame, permet-
tendo loro di agire su di esso con una nuo-
va consapevolezza. 
Alla base della nostra ricerca c’è l’idea che le
nozioni di rappresentazione sociale e i pro-
cessi di ancoraggio e oggettivazione ad essa
collegati possono essere proficuamente usa-
ti per orientare la progettazione di corsi di
formazione e per valutare se nel loro svilup-
po emergono i processi che possono porta-
re a cambiamenti significativi nell’insegna-
mento della matematica. 
Discuteremo questa nostra idea facendo ri-
ferimento ad un progetto di formazione per
insegnanti di matematica centrato sui risul-










































IL PROGETTO DI FORMAZIONE 
Il presente studio è centrato su un progetto
di formazione (progetto Copernico) rivolto
a 20 docenti di matematica della Scuola Se-
condaria di II grado della Liguria realizzato
nell’anno scolastico 2004/2005.
L’attività di formazione ha avuto una dura-
ta di circa tre mesi ed è stata articolata in
due incontri in presenza (all’inizio e alla fi-
ne del corso) e in attività a distanza, strut-
turate in tre differenti moduli.
MODULO 1: 
- Obiettivo: Riflessione critica sui risultati in
campo matematico conseguiti dagli stu-
denti italiani nel test internazionale PI-
SA2003 (tempo di sviluppo: tre settima-
ne);
- Prodotto elaborato collettivamente: redazio-
ne di un documento di sintesi delle rifles-
sioni emerse durante il lavoro a distanza.
MODULO 2:
- Obiettivo: Analisi critica delle indicazioni
per la costruzione di un curricolo di mate-
matica nella scuola secondaria elaborate
dall’UMI (tempo di sviluppo: tre settima-
ne);
- Prodotto elaborato collettivamente: redazio-
ne di un documento di sintesi delle rifles-
sioni emerse durante il lavoro a distanza.
MODULO 3:
- Obiettivo: Progettazione di attività di ma-
tematica innovative in grado di favorire lo
sviluppo di competenze matematiche simi-
li a quelle testate nel progetto PISA 2003
(tempo di sviluppo: sei settimane);
- Prodotto elaborato collettivamente: Realiz-
zazione di proposte didattiche innovative
in gruppi di lavoro.
Il percorso formativo ha preso vita attraverso
l’uso di una specifica tecnologia client/server
per computer conference (First Class) che
permette di gestire lo scambio di informazio-
ni, di documenti e la discussione tra i parte-
cipanti per mezzo di aree di conferenza or-
ganizzate in modo gerarchico. Si tratta di un
sistema piuttosto facile da apprendere e da
usare.
Il corso di formazione si è sviluppato attra-
verso un’alternanza di momenti individuali
di studio, momenti di rielaborazione delle
proprie conoscenze e della propria esperien-
za professionale e momenti di confronto, di
discussione e di collaborazione a distanza
volti alla realizzazione di prodotti comuni.
Il corso è stato caratterizzato dalla presenza
di un tutor che oltre a saper interpretare in
modo egregio il ruolo di facilitatore e mo-
deratore, possedeva anche notevoli compe-
tenze in didattica della matematica che gli
hanno permesso di svolgere anche un im-
portante ruolo mediatore (direct instruc-
tion)  sul piano dei contenuti [Anderson,
2004]. 
La progettazione di questo corso di forma-
zione è stata basata sulle seguenti assunzioni:
• è molto più difficile per un insegnante iso-
lato modificare concretamente l’insegna-
mento della matematica che per un grup-
po di insegnanti;
• le pratiche collaborative costituiscono il
riferimento privilegiato per ogni azione
formativa volta a favorire il cambiamento
nelle pratiche didattiche;
• le pratiche collaborative a distanza nel-
l’ambito di gruppi virtuali di apprendi-
mento costituiscono una prassi molto ef-
ficace sul piano formativo in quanto, faci-
litano lo sviluppo del pensiero critico e la
costruzione di nuove conoscenze [Hara-
sim, 1999; Palloff e Pratt, 2001].
Tali assunzioni si inquadrano nell’ambito
delle teorie del costruttivismo sociale in cui
ogni forma di apprendimento è vista come
un processo attivo che prende vita in un
contesto socio-culturale definito [Browns
et al., 1989; Bruner, 1992] mediato dall’in-
terazione e dall’uso di un linguaggio [Vy-
gostkji, 1978] che nel caso di gruppi online







In questa sezione useremo il costrutto teo-
rico della rappresentazione sociale per valu-
tare, sulla base di estratti tratti dagli scambi
comunicativi dei partecipanti, se il progetto
di formazione  ha realizzato le condizioni
che possono consentire agli insegnanti
coinvolti di operare trasformazioni nell’in-
segnare matematica,  coerenti con le indica-
zioni di PISA.
Le attività del modulo 1 avevano come
obiettivo la riflessione sulle competenze
matematica che sono state testate in PISA
2003, sui risultati conseguiti dagli studenti
italiani e sul confronto tra le competenze te-
state in PISA e quelle sviluppate da ciascun
insegnante con la propria pratica didattica.
Era nostra intenzione orientare le eventuali
contraddizioni che potevano emergere at-
traverso questa riflessione verso la presa di
coscienza della necessità di una diversa tra-
sposizione didattica. Le attività del modulo










































di matematica elaborato dall’UMI ed erano
volte a rassicurare gli insegnanti sulla possi-
bilità di poter sviluppare un insegnamento
della matematica in grado di formare com-
petenze negli alunni simili a quelle valutate
in PISA e a fornire nuove categorie inter-
pretative su cui ancorare la possibilità di un
cambiamento della propria pratica didatti-
ca. Infine, le attività del modulo 3 erano
centrate sulla progettazione collaborativa di
pratiche didattiche innovative ed erano vol-
te a oggettivizzare differenti possibilità di
cambiamento nella pratica didattica coeren-
ti con le categorie interpretative usate nel
modulo 2 e con i valori e con i principi ad
esse soggiacenti. 
Le attività dei tre moduli dovevano, nel lo-
ro complesso, contribuire a trasformare la
rappresentazione sociale che i partecipanti
avevano dell’insegnamento della matemati-
ca  e creare le condizioni culturali affinché
essi fossero in grado, in prospettiva, di at-
tuare cambiamenti reali sul piano della tra-
sposizione didattica coerenti con le indica-
zioni di PISA.
Coerentemente con tale approccio, la no-
zione di rappresentazione sociale ha costi-
tuito il riferimento da noi usato per valuta-
re l’attività di formazione che è stata svilup-
pata con questo progetto. In particolare:
• Le attività del modulo 1, centrate sull’a-
nalisi del risultati di PISA, sono state va-
lutate in relazione alla loro capacità di:
- far emergere contraddizioni negli inse-
gnanti sulla propria pratica didattica, at-
traverso la riflessione sul valore formati-
vo delle competenze che essa permette
di sviluppare in confronto a quello rela-
tivo alle competenze coinvolte nella so-
luzione dei compiti del test PISA;
- avviare una riflessione sui vincoli che re-
golano il funzionamento dell’istituzio-
ne scolastica e che possono favorire o
ostacolare lo sviluppo di specifiche com-
petenze. 
• Le attività del modulo 2, centrate sull’a-
nalisi del curriculum elaborato dall’UMI,
sono state valutate in relazione alla loro
capacità di:
- far accedere gli insegnanti ad un model-
lo innovativo di insegnamento della ma-
tematica, caratterizzato da nuovi valori
formativi compatibili con PISA (mate-
matica del cittadino) e da principi epi-
stemologici ben esplicitati e differenti
da quelli impliciti della pratica tradizio-
nale (si veda a tale riguardo i documen-




- ancorare le contraddizioni emerse attra-
verso l’analisi di PISA a nuove e ben
precisate categorie interpretative cen-
trate sul valore formativo e sui principi
epistemologici che caratterizzano il
progetto dell’UMI; 
• Le attività del modulo 3, centrate sull’ela-
borazione collaborativa di una proposta
didattica volta a sviluppare competenze
coerenti con quelle valutate in PISA, sono
state valutate in relazione alla loro capa-
cità di:
- supportare gli insegnanti nella costruzio-
ne di esempi paradigmatici concreti di
pratiche didattiche coerenti con PISA;
- usare le proposte didattiche per oggetti-
vizzare le nuove categorie interpretative
che nel modulo precedente gli insegnan-
ti hanno ancorato al curriculum di mate-
matica dell’UMI e per arricchirle di nuo-
vi significati condivisi attraverso la prati-
ca collaborativa della loro costruzione.
Nel seguito daremo evidenza del ruolo che la
nozione di rappresentazione sociale può as-
sumere nella valutazione delle attività del
corso di formazione realizzato discutendo al-
cuni estratti presi dagli scambi comunicativi
dei partecipanti nelle attività dei tre moduli.
ESTRATTI DEL MODULO 1
Gli estratti relativi al modulo 1 che riportia-
mo testimoniano da una parte le resistenze
che possono emergere ad accettare che i ri-
sultati di PISA possono mettere in discus-
sione le competenze che ciascun insegnante
sviluppa nei propri alunni e dall’altra parte
le potenzialità di PISA nel far emergere
contraddizioni relative alla propria pratica
di insegnamento. 
In questo estratto PISA viene analizzato da
un insegnante dal punto di vista del suo
funzionamento interno, forse proprio per
non farsi carico delle contraddizioni che po-
trebbe apportare alla sua pratica di insegna-
mento: 
Criticità dei risultati: Purtroppo non
mi è chiaro il criterio di attribuzione
dei punteggi pur avendo letto il docu-
mento pagina per pagina… dopo aver
criticato un operazione di attribuzione
di punteggio sostiene che… penso e spero
che siano situazioni eccezionali, perché
altrimenti, se si verificassero frequente-
mente, potremmo iniziare a pensare che
i test non siano stati utilizzati ben tara-











































In questo secondo estratto l’insegnante, per
spiegare i modesti risultati ottenuti dai ra-
gazzi italiani nel test PISA, mette in eviden-
za il ruolo dell’organizzazione scolastica nel
determinare condizioni non adatte allo svi-
luppo delle competenze in esso testate:
Ho passato l’ultimo week end a leggere e




il nostro non sembra un sistema di istru-
zione equilibrato: bisogna determinare
competenze comuni che TUTTI devono
possedere e differenziare i percorsi secon-
dari in modo che contengano un nume-
ro limitato di discipline da poter essere
debitamente approfondite e interioriz-
zate.
Alcuni insegnanti che avevano una rappre-
sentazione sociale dell’insegnamento della
matematica molto ben definita e strutturata
hanno evidenziato una certa resistenza ad
accettare le indicazioni che emergono da
PISA. Ecco un esempio che testimonia ciò.
Giustificazione del perché gli studenti
falliscono: solitamente nella mia prati-
ca introduco tutti gli argomenti in mo-
do euristico-intuitivo con laboratori che
stimolano l’intuizione, la fantasia, la
curiosità degli alunni… poi cerco di da-
re una sistematizzazione teorica e for-
male alle questioni… Tutto questo viene
fatto in un ambito molto interno alla
matematica, con qualche breve incur-
sione al di fuori della matematica. Ecco
perché i miei alunni troverebbero delle
difficoltà a contestualizzare nella
realtà.
Si può notare che l’insegnante coglie molto
bene la differenza tra le competenze valuta-
te in PISA e quelle che egli sviluppa con i
suoi studenti (capacità di risolvere problemi
della vita reale vs capacità di risolvere pro-
blemi interni alla matematica). Notare que-
sta differenza non è sufficiente a mettere in
crisi il suo modello di insegnamento; la rap-
presentazione che egli ha dell’insegnamen-
to della matematica non è messa in contrad-
dizione. 
Questa contraddizione comincia invece ad
emergere nell’estratto sotto riportato. 
Sono riuscita finalmente a fare, come se
fossi una studente una parte dei quesi-
ti… mi sono sembrati davvero interes-
santi e richiedono elaborazione persona-
le di conoscenze, certe volte richiedono
un uso della matematica in vari conte-
sti reali, non mi stupisce che i nostri al-
lievi abbiano avuto difficoltà. Mi piace-
rebbe se riesco a modificare questi quesi-
ti o a farne altri con la stessa imposta-
zione per farli fare ai miei alunni.
Lo studio dei test di PISA, la lettura di do-
cumenti relativi a questa valutazione inter-
nazionale e la discussione che ne è seguita
tra i partecipanti hanno sicuramente porta-
to alla presa di coscienza dell’esistenza di un
di una problematica importante di insegna-
mento fra tutti i partecipanti (cosa insegna-
re di matematica? quali competenze svilup-
pare?), ha iniziato a far emergere punti di
criticità in pratiche professionali consolida-
te che in alcuni casi sono stati interpretati
come contraddizioni evidenti tra domanda
di formazione da parte della società (PISA)
e offerta della scuola. La riflessione condot-
ta in questo modulo ha portato all’esigenza
di nuovi riferimenti per la pratica didattica. 
ESTRATTI DEL MODULO 2
L’attività del modulo 2 ha avuto come
obiettivo l’analisi critica delle indicazioni
per la costruzione di un curriculum di ma-
tematica per la scuola secondaria di secondo
grado elaborate dall’UMI (http://umi.dm.
unibo.it/italiano/Matematica2003/mate-
matica2003.html)
Le indicazioni sviluppate dall’UMI sono
un riferimento concreto di trasposizione
didattica esterna, in cui la conoscenza ma-
tematica è articolata in una sequenza di
contenuti da insegnare e di competenze da
sviluppare e in cui sono ben esplicitati e de-
scritti il valore formativo e i principi episte-
mologici di tali indicazioni. Gli esempi e i
materiali che le accompagnano sono, inol-
tre, un utile riferimento per trasformare le
indicazioni programmatiche in pratiche
concrete di insegnamento (trasposizione
didattica interna).
Le indicazioni e i materiali elaborati dall’U-
MI hanno permesso di ancorare le proble-
matiche di insegnamento della matematica
emerse nel modulo precedente a nuove ca-
tegorie interpretative che caratterizzano il
modello di insegnamento dell’UMI sul pia-
no concettuale (matematica del cittadino;
matematica come strumento e matematica
come teoria, ruolo del laboratorio di mate-
matica nell’insegnamento della matematica
…). Ciò ha portato ad una diversa concet-
tualizzazione delle problematiche di inse-
gnamento in esame, alla revisione del valo-
re formativo e dei principi epistemologici da
porre a base del proprio insegnamento del-
la matematica e ad una analisi critica dei vin-










































ostacolare il cambiamento di pratica scola-
stica. 
Questo estratto costituisce un esempio di
come la riflessione sui documenti elaborati
dall’UMI si sia immediatamente scontrata
con il problema dei vincoli istituzionali di
cui occorre tenere conto nello sviluppo di
un qualsiasi progetto innovativo.
Le lettura fa emergere riflessioni criti-
che sulla necessità di ripensare non
esclusivamente al modo in cui si propo-
ne la matematica ma al sistema scola-
stico dove le proposte didattiche prendo-
no vita: “non per voler essere polemica”,
ma pur essendo consapevole che questo è
quanto si dovrebbe proporre ai ragazzi
per cercare di stimolarli all’apprendi-
mento… ma il tempo per poterlo fare
materialmente in classe dove lo trovia-
mo?? Mi rendo conto che fino a quando
ci proporranno le classiche tre ore di ma-
tematica tutto rimarrà nei nostri cas-
setti, i cassetti degli insegnanti di buona
volontà che cercano di lottare contro i
mulini al vento…
La breve sequenza di estratti sotto riportata
testimonia, invece, la riflessione condotta su
principi epistemologici da mettere come ba-
se all’attività di dimostrazione, cioè ad una
attività che ha grande importanza nella for-
mazione matematica e che, spesso, nella
pratica didattica normale è presentata come
un mero esercizio ripetitivo, più simile ad
una recitazione che ad una attività di pen-
siero ricca di significati e di conseguenze
pratiche. 
Tutor:… Qual è la funzione della di-
mostrazione, gli stessi matematici non
sono sempre d’accordo. Allora io propon-
go una specie di mini referendum nel
gruppo: La dimostrazione serve per con-
vincere o spiegare?
Partecipante1: Non ci avevo mai pensa-
to, per cui la domanda apre, almeno per
me , uno scenario nuovo. Così di primo
acchito, prendendo alla lettera il refe-
rendum, risponderei: per convincere.…
Partecipante 2:… per me ha nell’ordine
temporale le seguenti funzioni: Spiega-
re, per imitazione degli altri… la gio-
vane mente… conosce parti teoriche e
impara passaggi logico/formali; Con-
vincere, la giovane mente si convince
piano piano delle diverse possibilità che
ci sono nel contesto, possono esserci diver-
si modi corretti di dimostrare…; Capi-
re, quando la giovane mente ha fatto
proprio le funzioni precedenti è in gra-
do di valutare dimostrazioni di altri e
di “inventarne” di propri, in soldini ha
capito la teoria!. Quindi per me la di-
mostrazione serve per capire…
Partecipante 3: ……La dimostrazione
non deve essere presentata come un pro-
dotto finito; gli studenti devono essere
motivati all’attività dimostrativa. Af-
frontando problemi di costruzione con il
Cabri, per capire perché la procedura
funziona, si dà una giustificazione di
tutti i passaggi e quindi si trova una di-
mostrazione del teorema che garantisce
che con quelle ipotesi la procedura porta
all’oggetto costruito.
…………
Infine questo estratto testimonia come la
possibilità di ancorare le problematiche di
cambiamento poste da PISA al modello
curriculare dell’UMI abbiamo modificato i
valori e i principi con cui il docente valuta e
giudica la propria pratica professionale. 
Mentre approfondisco questa mia ricer-
ca è sempre più viva in me la sensazione
di aver aperto una finestra su un altro
mondo, forse un’altra matematica?
In queste settimane ho riflettuto molto.
Il metodo con il quale insegno matema-
tica ai miei studenti non è molto diver-
so da come l’insegnavano a me circa
trent’anni fa. Anche se cerco, ove possi-
bile, collegamenti con la realtà, questi
risultano solo tentativi di cambiamento
perché proposti solo come momenti colla-
terali con la realtà… sono momenti col-
laterali allo svolgimento del program-
ma vero e proprio. Occorre invece capo-
volgere il processo. Tutto il materiale
proposto e consultato va in questa dire-
zione. Inoltre, sto realizzando che ci so-
no molti colleghi che hanno iniziato già
a precorrere questa strada ed è possibile
per me confrontare le mie idee con le lo-
ro e far tesoro della loro esperienza.
Ogni giorno mentre spiego una lezione,
penso come potrei farla diversamente.
Mi rendo conto che non sarà facile e non
è possibile seguire l’onda dell’improvvi-
sazione. Occorre una programmazione
seria, a lungo termine. Però il seme è
stato piantato e sono sicura che darà
frutti.
Da questo estratto emerge la profonda rot-
tura che il corso sta producendo nella rap-
presentazione dell’insegnamento della ma-
tematica che il docente ha avuto sino a quel
momento. Un nuovo modo di insegnare
questa materia, per ora solamente intravisto
e non ancora costruito, comincia ad emer-










































nella rappresentazione sociale dell’insegna-
mento della matematica del docente sembra
ormai irreversibile. Il docente si rende per-
fettamente conto di questo cambiamento.
Dall’estratto traspare la consapevolezza del
fatto che il cambiamento richiede tempi
lunghi e che comporterà ristrutturazioni
profonde nella sua pratica didattica. Traspa-
re anche la fiducia nei colleghi già avviati
sulla strada di questo cambiamento e nella
possibilità di poter collaborare con loro.
Il seme (di una nuova rappresentazione del-
l’insegnamento della matematica) sembra
essere stato veramente piantato!
ESTRATTI DEL MODULO 3
Il percorso formativo Copernico è stato un
corso di formazione di tipo project-based;
infatti, esso prevedeva anche la progettazio-
ne di una pratica didattica innovativa in cui
dovevano trovare reificazione le riflessioni
condotte nei primi due moduli. 
L’attività del modulo 3 è stata molto impe-
gnativa; i docenti hanno partecipato con
grande interesse, spirito costruttivo e colla-
borativo all’attività di progettazione. Il
messaggio seguente mette ben in evidenza
lo spirito che ha animato il loro impegno e
la loro partecipazione.
Questo progetto mi sta coinvolgendo
molto, anche perché mi sento sempre più
in sintonia con i miei compagni di av-
ventura; adesso l’ “ostacolo” maggiore è
il tempo che, soprattutto in quest’ultima
parte dell’anno scolastico, non è molto!
Bisogna secondo me riuscire a trovare
almeno alcuni esempi che siano vera-
mente reali e non inventati ad hoc, ma
che abbiano caratteristiche di semplicità
e comprensibilità. A questi si potrebbe
poi affiancare giochini, problemi di fisi-
ca,…
Ho parlato con le colleghe di matemati-
ca della mia scuola che si sono mostrate
interessate al progetto; abbiamo deciso
di cominciare ad introdurre nelle prime
del prossimo anno qualche argomento
utilizzando alcune attività del nostro
progetto a mò di sperimentazione, con
l’intenzione di modificare più radical-
mente il nostro lavoro a partire dall’an-
no successivo.
I progetti realizzati nei vari gruppi dai par-
tecipanti sono, in generale, veramente di
buona qualità. Tuttavia l’obiettivo di que-
sto corso non è stato tanto quello di favori-
re la realizzazione di progetti didattici di
qualità, quanto quello di promuovere nei
partecipanti cambiamenti sostanziali nella
loro rappresentazione sociale dell’insegna-
mento della matematica. 
In questo corso di formazione la progetta-
zione di pratiche didattiche innovative è sta-
ta funzionale al processo di oggettivazione
della rappresentazione sociale in via di tra-
sformazione. Di ogni proposta didattica
elaborata nei gruppi non abbiamo tanto va-
lutato il prodotto in sé, e cioè il prodotto
dal punto di vista del suo valore didattico e
quindi della possibilità di essere concreta-
mente e produttivamente usato in classe.
Piuttosto, abbiamo valutato il prodotto dal
punto di vista del suo valore formativo, e
cioè in relazione al sistema di significati che
emergevano nel processo collaborativo del-
la sua costruzione e nel loro legame con le
categorie interpretative usate nei due prece-
denti moduli. 
Abbiamo pertanto valutato quanto il pro-
cesso di costruzione di una proposta didat-
tica sia stato funzionale a produrre soluzio-
ni che i docenti mettevano in relazione con
il superamento di contraddizioni preceden-
temente evidenziate e che potevano conso-
lidare il processo di trasformazione della lo-
ro rappresentazione sociale di cosa insegna-
re di matematica e di come insegnarlo.
Sono stati gli insegnanti che hanno dato, al
termine delle attività di questo modulo, una
valutazione positiva del processo di forma-
zione condotto in questa fase. Nelle loro ri-
sposte alle domande del questionario emer-
ge la percezione di uscire cambiati e arric-
chiti sul piano professionale da questa espe-
rienza di formazione. Il corso di formazio-
ne li ha portati  a percepire la possibilità di
cambiamento nella propria pratica didattica
futura. Questo  grazie soprattutto all’atti-
vità di questo modulo che ha mostrare loro
di essere nelle condizioni di poterlo pratica-
re concretamente. La possibilità di cambia-
mento è infatti solidamente ancorata a nuo-
vi valori, principi e significati che sono il ri-
sultato dell’attività collaborativa sviluppata
in questo corso di formazione.
CONCLUSIONE
In questo lavoro abbiamo descritto un’e-
sperienza formativa in rete rivolta a docenti
in servizio di matematica che abbiamo rea-
lizzato per consentire loro di compiere una
riflessione approfondita sul test internazio-
nale PISA 2003 e sulle indicazioni currico-
lari elaborate dall’UMI. Ciò al fine di favo-
rire cambiamenti nella rappresentazione so-
ciale che essi hanno dell’insegnamento del-
la matematica coerenti con le indicazioni
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dell’UMI. Questa esperienza ha costituito
l’occasione per verificare che la nozione di
rappresentazione sociale e i processi di an-
coraggio e di oggettivazione ad essa con-
nessi costituiscono validi strumenti per pro-
gettare e valutare in itinere il processo di
formazione centrato sulla costruzione di
comunità virtuali di apprendimento e volto
a trasformare l’insegnamento della mate-
matica.
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